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両言語リテラシー獲得をどう支援するか一第一言語の力が不十分な子どもの場合
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清田淳子(お 茶の水女子大学大学院生)kb5j-kyt@asahi-net.or,jp
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要約
本研究では,第一言語の読み書き能力が不十分な子どもを対象とする協働支援を取り上げ,(1)在
籍学級と関連づけた母語による学習支援では,子どもに学年相応の母語使用の機会を提供すること
で抽象的概念の理解を助け,母国での経験を活かし思考の深化を促し,母語の学習意欲を引き出し
ていることが示された。(2)このような基盤の上に展開された日本語による学習支援では,国語の
学習課題に対する創出型解答の分析を通して,子どもの書く力が確実に伸びていることが分かった。
子どもが自分の解釈や考えを書き表すことから,課題への取り組みを通して考える力も身に付いて
いったと推測される。
1.は じめに
近年,日 本語を母語 としない子 どもたちに対す る教科学習支援の必要1生が提起されて
いる。学校の授業がわからないままでいることは,学 習活動に実質的に参加できず,学
習を通 して獲得 していくはずの様々な知識 や思考力 も獲得できなくなることを意味 して
いよう。
子 どもたちが教室での学習に参加するためには,日本語で書かれた教科書や資料 を読
んだ り,教師の説明をメモ したり自分の考えをノー トに書き付けるなど,学習面での基
礎 ・基本 となる 「リテラシー」を獲得 してい く必要があるが,本研究では 「リテラシー」
を,単 に漢字がいくつ読めるようになったかとい うことだけではなく,言語を媒介 とし
て,抽 象度 の高い晴報を処理 ・操作する力を含む ものとして とらえていく。
ところで,二 言語環境にいる子 どもの場合,分 析,統 合,言"i面など認知的活動に必要
な能力は二つの言語の間で共有 され,母 語で培った概念や知識が第二言語による概念の
形成や学習内容の理解に役立つことが指摘 されている(CumminsandSwain1986)。この
ような知見をふまえて考えれば,子 どもたちの母語の力が発揮できない状態で,第 二言
語だけを用いて学習を行 うことは,子 どもの認知面の発達や教科内容の理解に不利であ
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るといえよう。 したがって,教 科学習支援においては,母 語を活用することの重要1生を
ふまえ,両言語 リテ ラシーの獲得をどう支援す るかとい うことの追求が必要であると考
えられる。
また,二言語間の転移についても,子 どもが母語の読み書き能力を十分に持っている
場合は母語の力が比較的容易に第二GIP吾に転移するとされる(CumminsandSwain1986)。
しかし,支援の現揚 では,母語の読み書き能力が不十分で,し かも日本語の力 も弱い子
どもたちが数多 く見受けられる。 このよ うな子 どもたちの母語 と日本語の両言語 リテラ
シーをどう支援 していくかということは,日本語を母語 としない子 どもたちの教科学習
支援に関わる重要な課題の一つ といえよう。
そこで本研究では,第一言語の読み書き能力が不十分な子 どもを対象 とする協働支援
(第3節で述べる)を取 り上げ,(1)在籍学級 と関連づけた母語による学習支援はどん
な意味があるかを論 じ,(2)日本語における子どもの書 く力がどのように変化 したかを
明らかにす ることを通 して,第 一言語の読み書き能力が不十分な子どもへの学習支援の
あ り方を提案 していきたい。
2.子 どものプロフィール
協働支援における学習者は,中国出身の男子生徒1名(以下,S男と呼ぶ)である。
S男は1998年に10歳で来 日した。中国では農村部の小学校の2年生に在籍していた。
入学年齢がやや高い中国の農村部では,10歳で2年生というケースがときどき見られる。
母親によれば,中国の小学校での成績はたいへんよかったという。
来日後,S男は実年齢に合わせる形で,3学年分の 「飛び級」をして5年生に編入し
た。編入先の小学校では日本の学校生活に慣れるための取り出し授業を受けたが,中学
校では取り出し等の制度がなく,教科の内容理解は困難であった。また,家庭学習の習
慣はまったく形成されていなかった。
S男に対する学習支援は,中学校入学(2000年4月)と同時に始まり,卒業時まで継
続して行われ鳥 最初の1年間は日本言磊諸 支援者が単独で,2年目からは中国語母語
言諸 との協働支援であった。以下,支援開始当時の状況を述べる。
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2.1支援開始時の日本語力
支援開始当時,S男は支援者の指示に反応するなど日本語を聞く力はある程度もって
いたが,自ら日本語を話すことは極めて少なかった。ひらがなを読むことはできたが,
いくつかの文宇に混同が見られ鳥 カタカナは未習である。学校の授業では黒板に書い
てあることを写すことはできたが,作文はもとより1文でさえ自分の考えを書いて表す
ことはできなかった。
2.2協働支援開始時の母語力
母語を聞く ・話す力については,S男 の中国語の発音は不明瞭で声も小さかったが,
家族や学校生活など身の回 りのことにっいて母語でや りとりす ることはできた。しかし,
語彙や表現は非常に限られ,質 問への聞き返 しや,沈 黙,言 いよどみが多く見られた。
読む ・書 くについては,いくっかの漢字は知っていたものの文字の混同が激 しかった。
また,中 国語の発音記号であるピンインが分からなかった。
家庭では父親とは 日本語と中国語の両方を使い,母 親とは中国語を使い,弟 とは日本
語で話 していた。家では中国語を読んだ り書いた りすることはなく,また,両親が仕事
に忙 しいこともあ り,家庭での両親 との中国語の会話は少なかった。
2.3飛び級の影響
先にも述べたように,学制の違いから3学年分の飛び級をS男は抱えることとなった。
学習面において,この3学年分の飛び級がS男に与える影響には,少なくとも次の3点
が予想される。まず第一に日本語はもちろん中国語での読み書きも発達途上にあるとい
うことがある。このことは,S男が使える語彙や表現がきわめて限られているだけでな
く,ピンインという中国語の読み書きに不可欠な手段をS男が獲得していないことを意
味する。第二にS男は3学年分の未学習部分を抱えているということがある。これは,
たとえば,九九を習い終えた子どもが,その直後に分数のわり算や円の面積を求める問
題をこなさなければならない状況を表す。しかし未学習部分があるということは,単に
その領域の知識が欠けているというだけではなく,それらの学習過程で獲得できたはず
の思考力や想像力,表現力をも身につけていない可能1生があることを表す。そ して第三
に学び方を学んでいないという問題がある。たとえば,S男に家庭学習の習慣が確立し
ていないのは,S男が怠け者だからなのではない。これは,宿題をする,家で復習する,
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わからないところをきく ・調べるなど,子 どもたちが自立した学び手になっていくため
のステ ップを踏む機 会をS男がもたなかったからにほかならない と考えられる。
3.学習支援の概要
3.1概要
S男は,中学校入学時から卒業までの3年間(2000年4月～2003年3月),都内のあ
る大学に開設された支援教室で,週1回90分の学習支援を受け鳥 支援教科は子どもの
意向を踏まえて国語を取 り上げ,在籍学級で使われている教科書を使用した。
最初の1年間は日本人支援者が母語訳テープ(教材文のあらすじを母語訳し,テー プ
に録音したもの)を使って単独で支援を進め,2年目から中国語母語話者と日本語話者
支援者が協働で支援を行った。
3.2「教科 ・母語 ・日本語相互育成学習」
日本語を母語としない子どもに対する学習支援において,岡 崎(1997)は「教科 ・母
語 ・日本語相互育成学習」を提唱している。その理由は,子 どもたちの母語が第二言語
に取って代わられることは,認 知面の発達だけではなく,家庭でのコミュニケーション
やアイデンティティーの確立など瘠意面でも問題が生じやすいからである。
このモデルでは,子 どもが各家庭で学校の授業の予習として教科書を母語訳した音声
テープを聞き,母 語と目本語の両方で書かれたワークシー トの課題 に取 り組む。 このよ
うな家庭学習で得た知識や1青報によって子 どもたちは見通 しを持って学校の授業に臨む
ことができるようになり(スキーマの形成),授業での 「理解可能なインプット」が増え,
その結果 として学習内容の理解や 日本語力の向上にっながっていくとされる。また,学
習場面で母語 を使い続けることを通 して,母 語力の保 持が目指 されている。
3.3協働支援の流れ
S男に対する学習支援は 「教科 ・母語 ・日本語相互育成学習」をもとに実施した。毎
回の授業では,まず中国語母語話者支援者(以下㏄ と表す)が母語で先行学習を行い,
続いて躰 謡 諸 支援者(以下JTと表す)が日濡 吾でalの学習を行 うという流れで展
開した。なお,支援の学習は学校の授業の予習として位置付けられている。
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母語先行学習においてCTは,教材文の母語訳文,あるいは教材文のあらすじを母語に
訳したものを使用し鳥 また,教材文の内容に関わって中国語で書いた課題を提示し,
その課題をめぐって中国語でのや りとりを行った。一方,日本語による読解の場面でも
学習課題を書いたワークシー トを用意し,課題に関する十分なや りとりをしたあと学習
者が解答を記述するという活動を行った。
図1支 援の授業の流れ
支 援 の 学 習
踊 による先彳弾 習 匚⇒ 日本語による学習 学校の授業
4.在籍学級の学習と関連づけた母語学習の意味
本節では,上述した母語による先行学習を取り上げる。この場面において,在籍学級
の教科内容を母語で学ぶと同時に母語の学習も促すという内容と言語の統合を重視する
立場に立っている。本節では,両方のねらいを含めて,在籍学級の学習と関連づけた母
語学習(以下,母語学習と略する)の意味を捉えたい。
4.1母語学習支援の実施
4.1.1母語を読むときの状況
前述 したように,S男 は中国で小学校2年 生の学習を終えて来 日した。そのため中国
語の読み書 きには大きな困難を抱えていたが,こ こではその一例 として,協働支援を開
始 した直後の識字状況を示す。表1は,中 国における小学3年 生用の語文(国語)教材,
「趙州橋」を音読 したときの結果である。
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表1S男 の中国語での識字状況
嬲 総字数 異なり字数 異なり字数における読めなかった
漢字の数(割合)
小3語 文
「趙州橋」
341字 184字 76字(41%)
表1からは,「趙州橋」の音読において,S男の読めなかった字数は異なり字数の41%
にも達していることがわかる。音読という特殊な作業であったことも影響している可能
性があるにしても,S男は小学3年生レベルの文章でさえも母語で読むことが難しいと
いえる。そして文字だけに頼った文章理解がS男にとって困難であることも推測される。
4.1.2母語学習支援の方針
上述したS男の状況を踏まえ,支援の方針を定めた。その際留意したのは,学年相応
の教材文の学習内容を巡って口頭で,母語を使って十分にや りとりを行うことであった。
S男は母語の識字能力が低かったが,その点のみに重点を置いて読み書きできる漢字の
数を増やすのではなく,むしろ,内容に即した母語での十分なや りとりを通して,母語
の読み書きの確固とした認知的基盤を作ることに焦点を当てた。
4.1.3母語学習支援に使われる教材
本稿に取り上げた母語学習支援は在籍学級の教科学習との関連性を図っているので,
S男の在籍学級の 「国語」の教材文に基づきCTが作成した母語要約文,母語で書かれた
ワークシートなどを使った。また,中国の小学校や中学校の 「語文」の教材文も使った
が,在籍学級の 「国語」の教材文の内容となんらかの関連陸があるものを選択 した。
4.2分析の方法
分析に際しては,母語学習揚面におけるCTとS男とのや りとりを質的に分析 し,母語
学習の意味や役割をとらえる。また,S男 の発話や授業の観察記録か ら,S男 の母語学
習に対する意識の変化を探る。
分析に用いたデータは,表2に 示す教 材文を扱った授業を録 音し,文字化した資料,
S男の様子をメモ した授業記録,支援開始時,進行 中,終了後に行ったS男へのインタ
ビューである。
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表2日 本語の教材文と関連 した中国語の学習資料
斡 輔 中国語の学習資料 日本語の教材文(ジャンル)
中学
2年
1学期
漢詩一首及び
「短歌 ・その心」の母語訳要約文
「短歌 ・その心」(鑑賞文)
「言葉の力」の母語訳要約文及び
教材文 「人類の言語」
「言葉の力」(説明文)
2学期
ワー クシー ト 「字のないはがき」(随筆)
教材文 「趙州橋」及び
「縄文土器に学ぶ」の母語訳要約文
「縄文土器に学ぶ」(説明文)
3学期 漢詩一首 「漢詩の風景」(鑑賞文)
3年
1学期
ワークシー ト及び
「夜は暗くてはいけないか」母語訳要
約文
「夜 は暗くてはいけないのか」
(説明文)
注:「語文」小学第3冊 人民教育出版社(1998),中学第6冊 開明出版社&北 京出版社(2000)
4.3分析 と考察
S男に対す る母語学習支援では,「母語で抽象的概念の理解を促進する」,「母語や母
文化に根付いた経験を活かし,学習内容についての思考を促進する」,「母語を学ぶ意欲
を引き上げる」 という三つの効果が認められた。
4.3.1母語で抽象的概念理解を促進する
支援の開始当時,学年相応の教材文の内容を母語で学ぶ場面では,S男 は 「自己表現」
だけでなく,「理解」の段階でさえ極めて困難な状況であることが示 された。その理由は,
S男が多くの抽象的概念を獲得 していなかったか らだと推測 される。なぜなら,前述 し
たように,中 国の小学校で2年生を終えて来 日したS男 は,来 日後,中 国語による学習
の機会が全 く恵まれず,抽 象的概念を母語で学ぶ ことができなかったと考えられ るから
である(在 籍学級でもほとんどの教科学習に参加できなかったため,日本語による抽象
的概念の学習は,実質的には達成できなかったと推測 される)。
それでは,母語学習は,S男 の概念理解を促進 したのだろ うか。以下,支 援授業中の
CTとS男の母語によるや りとりの一場面を具体的に見ていく。例1は,CTとS男が 「『万
葉集』が8世 紀に編 纂された」 ことについてや りとりをしている場面である。
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101 :它产生于哪个世纪？ 【それは，（可世紀にできたの？】
2 3 ：世紀？ 【世紀？】 厂「世紀」という言葉の聞き返り
301：你 告 織 ，现在是多少應己？ 【いま，何働己ヵ隶えて。】
4 3 ：现在是  ^ [沉默9秒] 【いま，. ‘」 [沈黙9 秒 ]屢問返答が困難な翻 
501 : “世紀，这个词你听说过吗？现在是2 1世纪。
【世紀ってレ、うことば，聞いたことある？！/、ま，2 1 世紀なの。】
63 : X  X  X  [无法听清] 【X X X 】[聞き取れなV ]ヽ丨質問返答が困! ! ^ ^
701 :— 个應己是多少年？ 【1 世紀は，何年？】
83 : ー 个世紀？ 【1 猶己？】 I 「世紀」という概念が理解困難な翻
0^ 丨口因 『》士し、1
105 : 一年? 【1年 ？】 1 「世紀」という概念の未獲得!
1101 :— 个世纪是ー百年。现在是2001年。你数数，七百多年八百多年，所以是一千多年 
以前的书。【1 世紀は百年よ。いまは2001年，数えてみて，700，800，だから千 
年以上前の本なの。】 畤間的概念を具体的に説明する!
125 :那要弄，是不是把这个减起来? 800〉 【そうすると，ここカゝ らこれを
引く ？】 他者の説明を受け止め，母語で積極的に考える 1
1301：对呀，它减它。 【そうよ。ここからこれを引く。】
145 : 1201。[概数を示す] -― 〈2001 年 5 月 30 日）一
例 1 から，「『万^ ^ が8 世紀に編纂された」という内容について学ぶとき，3 男は 
最初，「世紀」という抽象度の高V繼の賴科こ引っかかったことが分かる。 「世紀」と 
いう概念は，すでに中学1年の社会科歴史）の！^ ^ に 「100年を一くぎりとする単 
位を世紀といいます」と説明されているが， 1世紀は1 年であるという3 男のあてずっ 
ぼうな回答（观 ）から，3 男 は 「世紀」という概念を獲得していないことが分かる。
しかしさらに，例 1 のやりとりを見ていくと，最 初 に 「世紀」ということばの意味が 
分からなかった3 男は，0 1の時間につ!/ヽ ての説明を受け止め，1世紀は百年であること 
を麵军できたようである。そして，本来の教科書のトピックに戻って，『万葉集^は千年 
以上前の本であることを，自分自身で計算し納得している様子も見られた〔123，148)0 
母語学習場面では，例 1 の 「世紀」のように，3 男が麵?困難を示した概念に対し， 
0 1がその概念との関連事I頁を— し，具体的に説明したりして，やりとりをすることを 
通して，3 男の概念の趣率を助けていた。 3 男の理解が促進されたそれらの概念 
だけを示す）は，日本の学校では何年生で学習することになっているかを阪本㈤ 各幻 
の枠組みを用いて調べたところ，表 3 のような結果となった0
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表 ：3 母語学習で取り上げた抽象的概念
小 報  1 5 ^  
(ト 3 年）
小 報 高 钟  
〈4〜6 年）
中学校 
ひ〜3 年）
その他
种 类 （麵  
自 然 （自然）
电 （電気）
工 具 （道具）など
演 讲 （講演する） 
人 类 认 勧  
特 征 （雛 ）
平 行 （糊  
历 史 歴 史 ）
技 术 （撕 ）
分 エ （分業）
作 者 （储 ）
燃 料 燃 料 ）など
世 纪 （世紀）
历史遗产壢史遺産） 
营 养 雛 ）
遗 产 （競 ）
照 明 （照明）
噪 音 齡 ）
模 仿 （模倣する）
反映仮映する）
摄 取 （摂取する）
雛 る ）
沸 騰 （沸騰する）など
表 面 （表面） 
高等动物 
(高等動物） 
など
表 3 からは，母語学習場面では，「自然」「人類] など3 男が小学校で学ぶことのでき 
なかった基本的概念だけでなぐ「世紀」「歴史遺産」など中学校レベルの概念も扱った 
ことが分かる。
3 男の事例から，学年相応の学習内容を取り入れた母語学習を行うことにより，3 男 
の欠落した概念や知識を学ぶ機会が得られたといえよう。また，例 1 が示すように，母 
語で抽象的な概念の趣?を促すプロセスは，3 男の認知的発達の基盤を広げ，学年相応 
の学習内容の理解にも有益であろうと考えられる。
毛3 . 2 母 語 ，母文化に根付レ、た経験を活かし，学習内容につレ、ての思考を促進する 
次に，教材^ の母語訳文に基づいたやりとりを取り上げ，母語を媒介としながら，5 
男が学年相応の樹才文につレ、てどのように思考を深めて！/、るのかとレ、うことにつレ、て見 
ていく。
「夜は暗くてはいけなレ、か」という教材文は,現代社会の繁栄を問い直すものである。 
この主題を理解するには，教材文の内容を踏まえながら，現代ネ土会の繁栄と闇の持つ価 
値を対比して考える必要がある。このような高度な思考活動の参加を促すために,0 1は， 
まず3 男の母語‘母文化に密着した経験を活性化させることを狙ってやりとりを進めた0 
次の例2 は，0 1の 「あなたのふるさとの夜はどんな様子？」，「夜は楽しかった？』，「闇 
は怖かった？」などの質問に対する3 男の返答である。そして，例 3 は，3 男が幼い日 
にふるさとで見た不思議な物体を母語を使って生き生きとした表[青で語ってレヽる場面で 
ある。
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く例2〉
籲ふるさとの夜の補!子
8 ：社 ，夕卜画每天都是黑洞洞的。【毎日，夜になると，外は真っ暗なの。】
3 ：月亮出来的时候，圆月出来的时候，很亮。【月が出て，月が丸いとき，周りがと 
ても明るい。】 区るさとの夜の様子につレヽての言5匱がよみがえる
春夜の楽しいこと
5 :捉虫0 【虫をつかまえる。】丨ふるさとの夜の様子につレ、ての記憶がよみがえる' 
籲闇に対する思い
3 :不怎么害怕。【あまり怖くない。】IIへの感情を表出する
〔2002年4 月 22 日）一
く例3 〉
101 :月亮好的时候星星也出来，远处的山呢？ 【月のきれいな時，星も出る。山は？】
23 :山上圆圆的，我不知道是什么东西。我中国人都不知道是什么东西。
【山の上には丸くて，わけが分からない物体がいて，それが何か，私たち中国人だれ 
も知らない。】 丨ふるさとの夜に見た不明物につレヽ ての記憶がよみがえる丨
3 0 1：你们都不知道？ 【あなたたち，みんな誰も知らないの？】
45 :嗯，奇怪的东西，奇怪的光。【うん，不思議な物，不思議な光（を出す物体)。】
5 0 1：真的？ 【ほんと？】
68 :嗯。跑 細 去 的 。这是山，跑到这边，跑至娜边。又跑到这边。【うん（その不明な物 
が）山の上を行ったり来たりしている。こっちに来てそっちに行って，またこっ 
ちに戻る。】 『ヽ きいきした声で語る|
701 :不是有云彩吗？ 【それは雲じやなレ、の？】
88 :不是。跑樹艮快。跟跳一祥。跳呀跳呀。然后又回来。「绘声绘卢地1 【違う。とても 
速い。飛ぶように’飛んで飛んで，また戻って。】 |ぃきぃきした声で語る]
例 2，例 3 が示すように，0 1は時には質問をし，時には聞き手となって，3 男にふる 
さとの夜を思い出させ，それを語る経験を共有しようとしている。その結果，例 2 のよ 
うに，3 男からふるさとの夜の様子についての思い出や，「闇」が怖くなかったという感 
情についての表出を引き出している。また，例 3 のように，3 男がふるさとの夜に見た 
不思議な物体を巡る体験も弓丨き出している。このように，3 男は自分の経験と結びつけ 
ることで教材文の内容に親しみを持ち始め，そのことが文章内容や作者の主張につレ、て 
も積極的に考えていくきっかけとなっていることが分かる。
次に，教材文の主題に関わる3 男の発話の一部を取り上げ，例 4 と例5 として示す。
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く例4 〉
鲁東京とふるさとの明るさの比較
3 :东京比老家亮。【東京はふるさとより明るい。】
I自分の経験に基づき，東京とふるさとの夜の明るさを比較する 
春夜は明るすぎることに対する感想
3 :(东京）太亮了。人家都睡不着。跟白天一祥，到处玩。【東京は明るすぎる。眠れ 
なレヽ ほど。人々は昼間と同じくいろいろなところで遊ぶ。】
齡 の 夜 にっレ、ての感想、を述べる 
籲闇についての意見
3 ：晚上应该黑一点好。因为黑一点的话，就育證见无1：的星星。【夜は暗いほうがい 
い。暗いと，空の星が見えるから。】 鬧についての意見とその理由を述べる
年4 月 22 日）
 ^く例 5〉
101 ：在东京容易找到ー个伸手不见五指的地方吗?
【東京では真っ暗なところを簡単に見つけられるのだろうか？】
25 :不容易。【簡単じやない。】 丨事実に基そ判断を行う
301 :不容易找。为什么不容易找？ 【簡単じやない。どうして簡単じやないの？】
45 :因为东京全都是亮的。【東京はどこでも明るいから。】固分の意見に理由を付ける 
501 ：到处都是亮的。在曰本东京你说有什么解决办法？
【どこでも明るい。 日本の東京では何か解決方法があるのだろうか？】
68 :解决的办法？日本？我觉得他们只喜欢亮，不喜欢黒。
【解決方法？日本では？人々は明るレ、のだけが好きで，暗!/、のが好きではなレヽ よう 
に,思える。】 材文の主題に迫る批判的な見方を示す
701 :为什么你这么想？ 【どうしてそう思うの？】
85 :因为我觉得日本用的电太多了。【だって，日本ではたくさん電気が使われている 
と思うから。】 丨事実と関連づ丨子，論理的に説得する
年 4 月 22 日）
例 4 では，0 1の働きかけを受け，3 男は東京とふるさととの夜を比較し，望ましい闇 
のあり方など理由をつけながら，自分の意見を述べている。そ—して，例 5 でも，0 1 との 
やりとりの中で，3 男は，東京は明るすぎること凼）を認識し，人々は明るいのだけ 
が好きで電気を使いすぎている岐，83〉と自分なりの意見を述べている。これらの発 
話の流れから，3 男が母語を媒介としながら，「夜は暗くてはいけないか」という学年相 
応の教材文の主題の理解に迫り，思考を深めてレヽることが分かる。
以上，母語力が十分でない3 男に対し，母語学習支援は，母語による抽象的概念の理 
解，母語帝母文化に密着した経験を弓|き出し活性化することで，母語による思考の促進 
に働きかけている事例を見てきた0 — 方，3 男も母語による働きかけを受け，思考のリ 
ソースが豊かになり，自ら思考'を深め，教材文の内容理解に迫る可能性が示唆されたと
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いえよう。
4.3.3母語を学ぶ意欲を引き上げる
上述 したように,在籍学級の教科内容 と関連づけた母語学習は,S男 の母語における
言語面,認 知面の発達に働 きかけていることが確認できた。一方,母 語学習を通 して,
S男の母語学習に対する意欲の変化も見 られるようになった。支援開始当初,S男 はよ
く 「たくさんの単語を忘れた」ことを口に していた。しかし,支援開始1年 後になると,
中国語の文章が少 し難 しいと言っていたが,読むのを嫌がるような反応は全 くなかった。
そ して,「中国語を学びたい」 という願望を自ら表出することが多 くなった。
さらに,連携支援の終了時(中 学校を卒業した時点)に1ま,S男は 「中国語の漢宇を
覚えて,日本語を勉強 して覚える」 と希望 を表明した。漢字を勉強 したい理由にっいて
は,「中国に帰って,紙 とかもらった り,それをぱっと読める。中国に帰って(それが)
できないから」と述べている。これ らの発言から,母語を学ぶ意欲がS男 の自らのニー
ズから生まれたことが分かる。
このように,母 語学習はS男 の母語を学ぶ意欲の向上に慟 きかけていたことが推測さ
れる。また,母 語学習におけるS男 の母文化への思いなど隋意面の変化を追究する必要
もあるが,こ の点について稿を改めて取 り上げたい。
4.4第4節のまとめ
在籍学級の 「国語」の学習と関連づけた母語学習支援では,S男に学年相応の母語使
用の機会を提供することで抽象的概念の理解を助け,母国における経験を引き出すこと
で思考の深化を促進し,母語での発話を促し,それが相乗して母語の学習意欲を引き出
していることが示された。
日本語を母語としない子どもの多くは,来日後,母語を学ぶ機会が閉ざされた状態で
日本語の学習や日本語のみによる教科学習が始まることが多い。このような状況の中で
は,子どもたちの母語力が弱体化し,認知的発達にも空白や断絶ができてしまうことが
少なくない。S男の支援例からは,在籍学級の教科内容と関連づけた母語学習支援は,
母語力が十分でない子どもの思考 ・表現の道具としての母語力の発達を促すことに意味
があっただけでなく,母語学習を一つの基盤として日本語による教科学習を促進する可
能1生も示唆された。第4節での検討を通して,母語の読み書き能力が不十分な子どもに
対しても,在籍学級の教科内容と関連づけた母語学習の機会を提供することが重要であ
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る とい えよ う。
5.第 二言語(二 日本語)に おける書 く力の変化
第5節 では,「教科 ・母語 ・日本語相互育成学習」に基づ く国語の学習支援において,
S男の 日本語力,特 に書 く力の変化に着 目して分析を行 う。
5.1分析の方法
支援の授業における,教材文を読み取るための学習課題に対する解 答の記述から,S
男の書くカの変化を分析する。書く力の変化は文の長 さ,文構造の複雑 さ,使用語彙の
広が りからとらえていく。
分析に際しては表4に 掲げた授業にっいて,授業中のや りとりを文字起こししたもの,
教材文を読み取るための学習課題,そ の課題に対するS男 の言・/¥解答をデータとして用
いる。
表4分 析に用いた教材一覧
時期 教材名(ジ ャンル) 実施時期 授業回数 学習
課題数
中学
1年
1期 そこまで飛べたら(小説) 2000年5月一7月 8回 113
大人になれなかった弟たちに
(小説)
2000年8月一10月 6回
II期自然の瓜さな診断役(説明文) 2000年10月一11月 5回 74
少年の目の思い出(小説) 2001年1月一3月 7回
2年 皿期 字のないはがき(随筆) 2001年9A"'10月 4回 42
IV期縄文土器に学ぶ(説明文) 2001年11A'"12A 4回 34
3年 V期 夜は暗くてはいけないか
(説明文)
2002年4月一5.月 5回 34
VI期故郷(小説) 2003年1月一2月 3回 33
このうち学習課題については,文レベル以上の記述解答を要求する課題を対象とし,さ
らに,それらの解答のなかで,本文から該当部分を抜き出して答えた 「抜き出し型」で
はなく,学習者自身が本文の事柄を解釈したり,状況を説明したり,自分の感想や意見
を表 した 「創出型」の解答を対象に分析を行う。
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表5「 抜き出し型」 と 「創出型」の例
1課 題例1解 答1教 材文の記述
抜き出し型 母が迎 えに行
ったとき,妹は
どんな様子 で
したか。
百日ぜきをわず らっていた。 し三月 目に母 が迎 えに行 った と
き,百 日ぜきをわず らっていた
一
らみだらけの頭。3畳 の部屋 に
寝かされていた。 妹は,し らみだらけの頭で三畳一
の布団部屋に寝かされていた。
創出型 なぜ父は泣い
たのですか。
妹かそかいに行たのはや規 食
物もない,百 日ぜき,す こくか
わいそうです。
(理由についての直接的な記述
なし)
(注)上の表の 「解答」欄において,線 部分は教材文の文言がそのまま抜き出され
ているところを表す。
創 出型の解答数は表6に 示す通 りである。よって以下の分析は,S男の解 答67例(100
文)を 対象に進めることとする。
表6創 出型解答の数
時期
(支援開始後の時
間)
1期
(1年目前
半
H期
(1年目後
半
皿期
(2年目前
半
IV期
(2年目後
半
VI期
(3年目前
半
V期
(3年目後
判
計
創出型の解答の数 2 8 13 17 11 16 67
(創出型の解答にお
ける文の数)
(2文) (8文) (24文) (25文) (21文) (20文)(loo
文)
(全課題数) (109)(72) (41) (40) (32) (37)
5.2書くカに関す る分析 とその結果
5.2.1文の長さの変化
S男の創出型の記述解答(用例数の少ない1期2文 は除く)を対象に,文 の長 さを調
べたところ,表7の 結果が得 られた。なお,文 の長 さは一つの文に含まれる文節数によ
って表 した。
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表7一 文あたりの平均文節数
時期
(支援開始後の
時間)
II期
(1年目後半)
皿期
(2年目前半)
IV期
(2年目後半)
V期
(3年目前半)
VI期
(3年目後半)
一文あたりの
平均文節数
(SD)
(文の数)
2.75
(o.7i>
3.42
(1.64)
3.92
(1.50)
(25文)
4.43
(2.11)
(21文)
5.10
(2.00)
(8文) (24文) (20文)
グラフ1一 文あた りの平均文節数
一文あた りの平均文節数について分散分析を行った結果,1%水準で時期による主効果が
認められた(F(4,93)=3.98,p<.005)。テユーキー(Tukey)による多重比較によ
ると,II期とVI期,皿期 とVI期の差は有意であったが(p<.05),それ以外の平均の差
は有意でなかった。 このことから,S男 の場合,文 の長 さはVI期の支援開始3年 目後半
に入る頃から有意に伸びているといえる。
在 日ブラジル人中学生の作文能力を調べた生田(2001)は,滞在年数が長くなるにし
たがって一文の長さが伸びていることを明らかにし,一文あた りの文節数が,「滞在1-
3年」の子 どもの場合では4.94文節,「滞在3-4年」では6.89文節 とい うデータを示
している。今,こ の生田のデータをS男 の値 と比較 してみると,S男 にとって 「滞在3
-4年」に相当する皿期からVI期にかけての平均文節数は3.42,3.92,4.43,5.10文節
と,いずれも生田の示 した6.89文節 より低 くなっている。
この理由としては,データの質の違いや学習者の母語での読み書き能力の差が推測さ
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れる。まず,生 田の用いた自由作文は教材文の読解に関わる記述解答に比べて自分で比
較的自由にことばを選ぶ ことができ,そ のことが文章の書きやすさに影響を及ぼしてい
るのではないかとい うことが考えられる。また生田の場合,「滞在3-4年」の子どもた
ちは全員ポル トガル語でも作文が書けてお り,しかもこのポル トガル語の作文は,日本
謝 乍文と産出量において 「相互依存の関孫」(Cummins1991)にあることカミ検証されてい
ることから,学年や滞在年数が同じで も,小学校2年 生までの教育 しか受 けていないS
男とは 日本言哥乍文に転移可能な母語での読み書き能 力に差があり,そのことが文の長さ
の違いとなって現れていると推測 され る。
5.2.2文構造の複雑さの変化
次に,文構造の複雑さを従属節 と並列節に着 目してみてい く。従属節 と並列節の分類
は,益 岡(1997)にしたがって行 う。以下,そ の例を掲げる。
(1)「従属節」(副詞節,名 詞節,補 足節を含む)
①副詞節(例)物 をもらわなかったので,ふ くれっつ らをした。
②名詞節(働 貝と魚を煮た栄養は,体 の中にはいい。
③補足節
1)引用節(例)ル ン トー は刺すまたを持って,チ ャーを殺そうと思っていた。
2)形式名詞や 「の」につながる節(例)外 に誰 もいないのが寂 しい。
(2)「並列節」
①連用形による並列(例)も のを煮,土 を作る。
②テ形による並列(働 物を売って,金 に換えて,新 しい家を買 う。
以上のような分類にしたがって,創 出型の記述解答における従属節 と並列節の出現状況
を調べたところ,表8の ような結果 となった。なお 「甲府に行ったの とき,よかったよ。」
のよ うに従属節を正 しく作れていないもの(5例)は除外 し,「妹がそかいにいた(=行
った)の は,や だ。」のように表記の誤用があるものは従属節に含めることとした。
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表8従 属節 と並列節の使用状況 (働
支援開始後の時期 文の数 従属節を含む文の数
(割合)
並列節を含む文の数
(割合)
1期(1年目前半) 一 一 一
II期(1年目後半) 8 1(13%) 1(13%)
IH期(2年目前半) 24 3(13%) z(a%)
IV期(2年目後半) 25 5(20%) 3(12%)
V期(3年 目前半) 21 3(14%) 1(5%)
VI期(3年目後半) 20 7(35%) 7(35%)
グラフ2従 属節と並列節の使用状況
表8に おいて,まず従属節を含む文に注 目してみると,VI期になって従属節を含む文
は20文中7例 と増加 していることが認め られる。中学生の日系ブラジル人の作文を分析
した生田(2001)では,滞在3-4年で日本人 と同じ複雑 さをもった文を産出するように
なることが指摘されているが,S男 の場合,VI期伎 援開始3年 目後半,来 日4年 目)
にあってもいまだ複雑な構造の文を十分に書ける段階には至っていないといえる。
その理由を考えてみるに,や は り文の長さ同様,母 語の読み書き能力の影響が推測さ
れる。成田他(1997)によれば,第 一言語の環境下にある子どもたちは小学校入学以後
「長い文を書 けるようになる段階」 「複雑な文を書けるようになる段階」 「文の長短を意
識 して書けるようになる毀階」と書きことばの発達を遂げていくとい う。 このことを踏
まえて考えれば,小学校2年 生を終えて来 目したS男 は 「長い文を書けるようになる段
階」の途中で第一言語か ら第二言言諤 鏡 へ と移動 し,しかも3学年分の飛び級によって,
「長い文」から 「複雑な文」への発達を遂げるための練習の機会をどこの場でも持ち得
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なかったとい うことができ,こ のことがS男 の複雑な文の習得を難 しくしていると考え
られる。
次に並列節に目を転 じてみると,従属節 と同じくVI期になって7例 が見 られ るが,そ
れまでの時期にはほとんど出現 していない。このように並立節の出現が遅いことは,「並
歹櫛 は滞在3年 目まではほとんど現れず,日 本人生徒の割合と同 じになるには従属節 よ
り時間がかかる」(生田2001)とい う指摘 とも合致するところである。
最後に従属節や並列節を含む個々の使用状況についてみていきたい。まず例①と②は
従属節が一っの文に一つずつ単独で用いられている例である。
例① 戦争があるか ら,甲府に行った。(II期)
例② ものを煮,f器 を作る。(皿期)
①は副詞節の例だが,こ こでは 「Aだか らB」のような1対1の 単純な対応 関係が表現さ
れている。 また②は並列節の例で,二 つの事柄だけが単純に並べられている文である。
S男の場合,IV期(支援開始2年 目)までは,従属節(12例)にしても並列節(6例)
にしても18例すべてがこの形に相当する。
ところがその後,一つの文の中に複数の従属節 を含むものや(例③),従属節 と並列節
とが両方用いられている文(例④)が 出現するよ うになった。'
例③ 人は家の中にい【,冬なので,外に誰もいないのが寂しい。(VI期)
③の課題は,20年ぶ りに故郷を訪れた主人公が 「寂寥の感」を抱いた理 由を問 うもので,
本文には主人公が 「厳 しい寒 さの中」を帰ってきたこと,村には 「いささかの活気 もな
かった」ことが記されている。S男 はこうした本文の描写を手がか りに,「冬」 「外に誰
もいない」 「寂 しい」 とい う三つのことを結びつけて解答を記述している。
例④ ルン トー にはまだ話をしたくて,も(う)会えないかもしれないので泣い属(VI期)
④は,幼友だちのルン トー との別れの場面で 「主人公はなぜ泣いたのか」 とい う課題に
対する解答である。本文には 「別れがつ らくて,わ たしは声をあげて泣いた」 としか書
一61一
母語 ・qtr,承語 ・バイ{ノンカフ〃教育`M月β丿研究VolumelMAR(}12005卿 惣 吻4殉 彡協
かれていないが,S男 はこの 「別れがつ らくて」には,「まだ話が したい」「もう会えな
いかも しれない」とい う心陦が含まれると解釈 し,その解釈を 「泣いた」という行為 と
結びつけて記述している。
このように一つの文の中で複数の従属節や並列節を使 うとい うことは,よ り多 くの事
柄を関連づけて文章化 していることにほかならない。複数の節を用いてより複雑な関係
性を記述している文は,V-W期 に14例中5例 であった。
S男の場合,複 雑な文の習得は確かに難 しく時間もかかっている。 しかし支援開始3
年 目の後半からは従属節や並列節の使用 も増え,また③や④のようなより複雑な関係を
表す文を産出していることを考えると,S男 はこの時期に至って 「長い文が書けるよう
になる段階」を経て 「複雑な文が書けるようになる段階」にようや く入 り始め,確実に
発達のプロセスを遂げていると考えられる。
5.2.3使用語彙の広が り
ここではS男の創出型解答において,異な り語数の割合が どれくらい増えているかと
い う点から使用語彙の広が りをとらえていく。語の認定は 『日本語のためのCHILDESマ
ニュアル』(大嶋、McWhimey1995)に基づいて行い,また,動詞の活用形は生田(2001)
にしたがって,た とえば 「見る」 「見た」 「見ている」は3つ の異な り語 とみなした。
Wolfe--Quintero他(1998)は作文における語彙の広が りをとらえるために,「延べ語
数 ×2の 平方根あたりの異なり語数」 とい う方法を示 している。この方法は作文の量に
左右 されず語彙の広が りを測定できるとい う利点をもっことか ら(生田2001),本研究
でもこの方法を用いて測ったところ,次のような結果が得 られた。
表9使 用語彙の広がり
時期
(支援開始後の時間)
II期
(1年目後
半)
皿期
(2年目前
半)
IV期
(2年目後
半)
V期
(3年目前
半)
VI期
(3年目後
半)
延べ語数(a) 37 115 149 145 158
異な り語数(b) 28 70 81 75 95
語彙の広がり*(c) 3.25 4.62 4.69 II' 5.34
(b)*語彙 の広が り(c)=緬
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グラフ3使 用語彙の広がり
日本語を母語 としない子どもたちを対象にした語彙の獲得に関する研究では,滞在年
数が長 くなるにつれて語彙の数が増えることが指摘されているが(一 二三1996,生田
2001など),上の表やグラフからはS男 においても年を追 うごとに使用語彙が広がって
い く傾向が認められる。
ところで 自由作文を扱った生田(2001)では,語彙の広が りを示す値が 「滞在3-4
年」で3.29,「滞在6-10年」でも3.83であるのに対 し,S男の場合は皿期からいずれ
も4点 台を越えている。 これは,S男 の取 り組んだ読み とったことを記述するとい うタ
スクでは,自分が安心して楽に使えることばだけではなく課題が要求することばを使わ
ざるをえないため,そ のことが新 しい語彙の積極的な使用につながっていったのではな
いかと考えられ る。
5.4第5節のまとめ
国語の学習課題に対する創 出型解答をもとにS男 の書 くカを分析 した結果,3年 間の
支援においては,文の長さが伸び,複 文を使い,使用語彙が広がるとい う変化が確認 さ
れた。しかし,「第一言語の読み書 きレベルが低い小学校高学年から中学校段階の子 ども
たちの場 合,第二言語の読み書き能 力を発達させることは簡単ではなく,時間がかかる
ものである」(OvandoandCollier1985など)とい う指摘にもあるように,S男 の場合
も大 きな変化が認められるまでには,文 の長さについては支援を開始 して3年 半,文構
造の複雑さについても同様に3年 半とい う長い時間がかかっていた。 しかし,時間はか
かってもS男の書く力が確実に伸びていることは,第一言語の読み書きレベルが低いこ
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とが第二言語の読み書き能力の発達の可能性を決して否定するものではないことを教え
てくれる。
また,自分の解釈や考えを書いて表す創出型の言Qが 長くなり,複数の事柄を関
連づけながら多様な語彙を用いて書けるようになったことからは,S男が考える力をも
身に付けていったことが推測される。 日本語を母語としない子どもたちの教科学習支援
を行 うe,rには,子どもたちの目本語力の伸張ということだけではなく,教科理解がどの
程度進んだのかということや,学習課題の解決過程でどのような思考力や想像力が養わ
れたのかということの追究も重要ではあるが,この点については稿を改めて取 り上げた
い。
さらに,書くことへの動機という点から考えてみると,S男の支援では課題を巡るや
りとりを十分に行ってからS男自身が理解できたことを記述するという形を取ったため,
作文の時間によく見られる 「書くことがないのにいやいや書かされる」という状況は一
度も発生しなかった。 このような書くことの必然性をもたせる授業の展開や,また,何
時間もの授業を通して積み重ねられた作品世界への理解や親しみは,S男の動機に好影
響を与えたと考えられる。
6.全体のまとめ
本研究では第一言語の読み書き能力が不十分なS男に対する協働支援を取り上げ,母
語話者支援者から教科学習と関連づけて母語学習を行うことの意味を,日本言髷諸 支援
者からは子どもの書く力の変化を報告した。
口頭でのやりとりを重視し,在籍学級の学習と関連づけた母語学習は,S男の語彙を
拡充し,特に教材文に含まれる抽象的概念の理解を促すことが確認された。そして,教
材文の内容に関わる子どもの体験や既有知識を引き出すことにより,文章理解のための
手がかりや内容への親しみを持たせることができた。このように在籍学級の学習と関連
づけた母語学習は,課題の正解を教え込んだり,教材文の重要事項を一方的に解説する
ための場ではなく,子どもが教材文を第二言語で読み,考えていくための基盤を創 り出
す場ということができよう。
そして,このような基盤の上に展開される目本語による学習支援では,S男の日本語
力の伸張が確認された。第5節で示したようにS男の変化は確かに時間のかかるもので
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はあったが,第一言語の読み書き能力が低いことが第二言語の読み書き能力の発達の可
能性を決して否定するものではないことが示唆されたといえよう。
最後に,S男のように第一言語の読み書き能力が不十分な子どもに対する学習支援で
の留意事項をまとめておきたい。
・第一言語の力が不十分な子どもに対しては,母語の読み書きから入るのではなく,口
頭でのやりとりを重視した支援を工夫すること
・子どもの持っている第一言語の能力を活用して,在籍学級の教科学習と関連づけた支
援を行 うこと
・書くことに必撚性を持たせるような活動を実施すること
・発達上必要な思考力の育成に働きかけるような学習課題を設定すること
・書きことばの獲得には時間を必要とするという認識をもつこと
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